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Qualittssicherung und Leistungsmessung in der
Schule auf internationaler und nationaler Ebene*
In der gegenw	rtigen schulpolitischen Diskussion spielen die Begriffe der Qua-
lit	ts- und Standardsicherung in einer scheinbar einfachen Analogie zu etab-
lierten Vorgehensweisen der Wirtschaft eine große Rolle. Man f$gt sich Mo-
dernisierungsforderungen, bei denen diejenigen, die sie erheben, nicht nur die
Ziele zu kennen glauben, die es zu erreichen gilt, sondern auch $ber die ubi-
quit	r einsetzbaren Mittel zu verf$gen scheinen, die das Erreichen der Ziele
m,glich machen.
Indessen sind die Analogien nicht einfach zu begr$nden. »Qualit	tssiche-
rung« unterstellt, man weiß, was Qualit	t ist und muss sie deshalb nur noch si-
chern. Wer die breite Diskussion um Schulqualit	t kennt, weiß jedoch, dass die
Verst	ndigung auf das damit Gemeinte alles andere als leicht ist. Das hat seine
Gr$nde nicht im p	dagogischen Theorienstreit, sondern in der Vielschichtig-
keit des zu l,senden Problems. »Standardsicherung« unterstellt die Standardi-
sierbarkeit von Bildungsprozessen im Sinne normierter Produktionsverfahren
und Ergebnisse. Wer dieses annimmt, wird alsbald auf das gewichtige Gegenar-
gument treffen, »Bildung« sei ein individueller Prozess, der in der Freiheit des
lernenden Subjekts zu gestalten und deshalb nicht normierbar sei. Dieses Ar-
gument gewinnt zunehmende Bedeutung in einer Situation, in der eine wach-
sende Heterogenit	t der Sch$lerschaft konstatiert wird und die Einr	umung
gr,ßerer Gestaltungsspielr	ume f$r die einzelne Schule zur Erm,glichung si-
tuationsgerechter L,sungen (»Schulautonomie«) zum Handlungsrepertoire der
Bildungspolitik geh,rt.
Zugespitzt wird die Diskussion schließlich durch die unter dem Schlagwort
»Entwickeln statt messen« gef$hrte Auseinandersetzung, in der – neben der
Behauptung mangelnder Notwendigkeit des Messens – auch das Argument
mangelnder Messbarkeit von Schulqualit	t eine gewichtige Rolle spielt. Wer
letzteres behauptet, wird freilich dem Entwicklungsstand der Wissenschaft
nicht gerecht. Entwickeln verfolgt Ziele und will Wirkungen erzeugen. Die
Ziele m$ssen formuliert und damit $berpr$fbar, die Wirkungen m$ssen ge-
kl	rt, bewertbar und notfalls korrigierbar gemacht werden. Dies alles kann sich
nicht auf die raunende Beschw,rung eines p	dagogischen Mysteriums be-
schr	nken. Es bedarf gesicherter Verfahrensweisen. Diese stehen teils bereits
zur Verf$gung, teils entwickeln sie sich im Zuge der eingeleiteten Untersu-
chungen.
* Erg	nzte Fassung eines Vortrages anl	sslich der 3. Jahrestagung der Deutschen Gesell-
schaft f$r Evaluation e.V. »Evaluation – Reformmotor oder -bremse« am 23. 11. 2000 im
Wissenschaftszentrum (WZB) in Berlin.
Damit ist zugleich gesagt: Die Entwicklung und der Einsatz der hierf$r be-
n,tigten Untersuchungsinstrumente sind alles andere als einfach. Zu sichern
ist, dass man kl	rt, was man messen will, dass man begr$ndet, warum man ge-
rade dies und nicht anderes misst, dass man tats	chlich misst, was man zu mes-
sen behauptet, und dass man Rechenschaft $ber die zur Bewertung he-
rangezogenen Maßst	be gibt. Man muss also – um einige Beispiele aus
laufenden Projekten aufzugreifen – deutlich machen,
– was unter »Lesekompetenz«, »mathematischer Kompetenz« oder »naturwis-
senschaftlicher Kompetenz« verstanden werden soll und wie die zu erfas-
senden Konstrukte theoretisch expliziert werden;
– was »soziale Kompetenz« bedeutet und inwiefern es sich dabei um ein Wis-
sen um soziale Sachverhalte, um die F	higkeit zu Kooperation und Kommu-
nikation oder um ein spezifisches Einf$hlungsverm,gen in die Lebenssitua-
tion anderer Menschen handelt;
– was »Probleml,sekompetenz« heißt und wie sie sich von fachlichen Kompe-
tenzen einerseits und allgemeiner Intelligenz andererseits abgrenzt;
– warum man gerade den untersuchten Aspekten vor anderen Aufmerksam-
keit zuwendet;
– ob und warum man Zielerreichungsgrade anhand normativer Kriterien,
Lernfortschritte innerhalb bestimmter Zeitr	ume aufgrund ipsativer Krite-
rien oder Leistungsunterschiede innerhalb von oder zwischen Lerngruppen
im Rahmen von Vergleichen messen will.
Dies alles ist vorauszuschicken, um deutlich zu machen, dass keine einfache
Materie zu behandeln ist. Allzu grobe Vereinfachungen kann man sich nicht
leisten. Dabei kann es gelegentlich auch systemrational sein, Ziele nur diffus
zu beschreiben, sie nicht zu operationalisieren und die Zielerreichung damit
auch nicht messbar zu machen, um sie in ihrem Symbolwert unangreifbar zu
halten.
Zum Problem der »Qualittssicherung«: Worauf kommt es an?
Vor diesem Hintergrund sind zun	chst einige Dberlegungen zum Thema der
»Schulqualit	t« anzustellen. Zu beginnen ist mit Unterscheidungen. Es geht
um so unterschiedliche Dinge wie Strukturqualit	t, Prozessqualit	t und Ergeb-
nisqualit	t. Die deutsche Diskussion um die richtige Bestimmung von Schul-
qualit	t konzentrierte sich bisher vor allem auf Strukturvergleiche und
Aspekte der Prozessqualit	t, mindestens im Sinne der Kl	rung systematischer
Zusammenh	nge, nicht unbedingt auch im Sinne eines Monitoring, wieweit
diese Merkmale im t	glichen Handeln der Schulen tats	chlich realisiert wer-
den. Prozessmerkmale sind die Merkmale »guter Schulen«, zu denen – ich
lehne mich hierbei an Formulierungen von Helmut Fend an – zum Beispiel
folgende geh,ren: Eine klare Konzeption p	dagogischer Leitideen, effiziente
F$hrung in Fragen des Unterrichts und der Unterrichtspraxis, hohe Erwartun-
gen an Lernf	higkeit und Leistungsbereitschaft von Sch$lerinnen und Sch$-
lern, eine sichere, ordentliche und 	sthetische Schulumwelt, bestm,gliche Zeit-
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nutzung, h	ufige Beobachtung der Fortschritte der Sch$ler, positive Beziehun-
gen zwischen Schule, Familien und Gemeinde (Fend 2000). Ewald Terhart
nennt folgende innerschulische Faktoren: Akademisches Klima, hohes Verant-
wortungsgef$hl innerhalb der Lehrerschaft, kompetente Schulleitung, Koope-
ration der Lehrkr	fte (Terhart 2000a). Mit der Orientierung an diesen Pro-
zessmerkmalen ist zugleich gesagt: »Qualit	t« entsteht auf der Ebene der
konkreten Arbeit in der einzelnen Schule. Im Rahmen einer solchen Betrach-
tung wendet sich der Blick – dies ist ein wichtiges Ergebnis der Schulforschung
– von der Betrachtung des Gesamtsystems auf die Analyse des Handelns der
einzelnen Schule.
Die Betrachtung der Struktur- und Prozessqualit	t hat ihren eigenen Wert.
Indessen werden Strukturen geschaffen und Prozesse initiiert, um Ergebnisse
zu erreichen. Letztlich kommt es also auf die Ergebnisqualit	t an. Die Frage
nach den »Ergebnissen« des Lernens deutscher Sch$lerinnen und Sch$ler,
nicht zuletzt auch die Kl	rung ihrer Fachleistungen, spielte in der Diskussion
der vergangenen Jahre um Schulqualit	t jedoch kaum eine Rolle. Dies erkl	rt
viele Reaktionen auf die gegenw	rtig verh	ltnism	ßig große Dichte von Unter-
suchungen in diesem Bereich. Es macht zugleich die Unsicherheit von Schulen
und Bildungsadministration verst	ndlich, wie mit den Untersuchungsergebnis-
sen umzugehen sein wird. Dabei ist einleuchtend, dass die genannten Prozess-
merkmale auf einzelschulischer Ebene wichtige Voraussetzungen f$r Lerner-
folg sind. Damit allein sind aber zureichende Bedingungen zur Sicherung der
Ergebnisqualit	t des Lernens noch nicht formuliert. Der Hinweis, dass es – wo
die Prozesse in der Schule in Ordnung sind – auch an guten Ergebnissen nicht
fehlen k,nne, reicht jedenfalls nicht aus. Leistungen h	ngen nicht nur von dem
Handeln der einzelnen Schule, sondern auch von der Lebenssituation ihrer
Sch$lerinnen und Sch$ler, ihrer Umwelt und von $bergreifenden Systembedin-
gungen ab. Zudem geht es nicht allein um die Ergebnisse des Handelns einer
einzelnen Schule, sondern auch um den Ertrag des Gesamtsystems als Summe
des Handelns aller Schulen.
Wer Ergebnisse bewerten will, muss wissen, was er erreichen wollte (Ziele)
und was er unter den obwaltenden Umst	nden h	tte erreichen k,nnen (Rah-
menbedingungen). Ergebnisse k,nnen sich sowohl auf quantitative (Absolven-
tenzahlen, Dauer von Ausbildungsg	ngen, Abbrecherquoten usw.) als auch auf
qualitative Aspekte beziehen. Letztere zu bewerten ist nur m,glich, wenn man
zuvor formuliert, welche Lernziele man verfolgt. Das Zielsystem, vor dessen
Hintergrund wir insoweit operieren, ist komplex und vielschichtig. Es gibt fach-
liche Zielsetzungen in unterschiedlichen Feldern. Es gibt kognitive und meta-
kognitive, soziale und emotionale Lernziele. Man kann Lernziele in Bezug auf
das Individuum (bestm,gliche F,rderung Einzelner) oder in Bezug auf die Ge-
samtheit der Individuen (bestm,gliche F,rderung aller) formulieren. Es gibt
auch gesellschaftliche Ziele, die sich im Lernen von Individuen verwirklichen,
aber darin nicht ihren letzten Grund finden: Die Sicherung der historischen
Kontinuit	t der gesellschaftlichen Entwicklung, die Sicherung der Konkurrenz-
f	higkeit des eigenen Landes in einer globalen Weltordnung, die Sicherung ei-
ner demokratischen und toleranten Gesellschaft, die Sicherung gemeinsamer
Wertvorstellungen usw.
Diese unterschiedlichen Zielsetzungen stehen in einem komplizierten Ver-
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h	ltnis zueinander. Nicht alles l	sst sich gleichzeitig gleich gut erreichen. Opti-
mierungen zugunsten bestimmter Ziele k,nnen negative Konsequenzen f$r die
M,glichkeit der Realisierung anderer Ziele haben. In anderen F	llen wird die
Optimierung zugunsten eines Ziels auch die Erreichung anderer f,rdern. So
kann es z.B. sein, dass die h	ufig behauptete Entgegensetzung von kognitiven
und sozialen Lernzielen unzutreffend ist und dass zwischen beiden positive
R$ckkopplungszusammenh	nge bestehen. Dennoch: Prinzipiell ist die M,g-
lichkeit von Zielkonflikten nicht zu bestreiten. Dies ist freilich kein spezifisches
Dilemma einer Evaluation. Es ist vielmehr ein Problem im Handeln selbst.
Wer sich entscheidet, ein bestimmtes Ziel zu erreichen, muss zugleich kl	ren,
ob bzw. in welchem Umfang er daf$r Einschr	nkungen bez$glich anderer Ziele
in Kauf nimmt. Die M,glichkeit von Zielkonflikten wird im praktischen Han-
deln indessen h	ufig nicht bewusst oder nicht sorgf	ltig genug gekl	rt. Im Rah-
men einer Evaluation ist eine derartige Problemverdr	ngung nicht m,glich.
Zielklarheit und die damit verbundene Kl	rung von Bewertungsmaßst	ben
vorausgesetzt, kann man den Grad der Zielerreichung »messen« (auch wenn
noch einmal zu betonen ist, dass das Messen und die Interpretation von Mess-
ergebnissen keine triviale Sache sind). Dabei gilt noch immer, was J.R. Mis-
levy 1995 festgestellt hat: »… no single index of achievement can tell the full
story and … each has its own limitations …« (Mislevy 1995). Man kann nicht
alles gewissermaßen in einem Aufwasch messen. Ebenso wenig ist es m,glich,
die Messergebnisse in einer einzigen Kennziffer auszudr$cken. In unterschied-
lichen Gegenstandsbereichen k,nnen sich unterschiedliche Leistungsniveaus
zeigen. Man muss sich deshalb entscheiden, welchem Ausschnitt des Zielb$n-
dels man zum gegebenen Zeitpunkt seine Aufmerksamkeit zuwenden will,
diese Auswahl begr$nden und kl	ren, welche Skalen f$r die Ergebnisdarstel-
lung gew	hlt werden sollen. Im Zuge von Evaluationen sind immer nur par-
tielle Urteile $ber den Stand der Dinge m,glich. Was in einer Hinsicht gilt,
kann in anderer Hinsicht ganz anders sein. Aber es gibt auch Verkn$pfungen:
Wo eines nicht befriedigend ist, kann auch anderes im Argen liegen. Dabei
kann sich der Blick zu unterschiedlichen Zeitpunkten unterschiedlichen
Aspekten zuwenden. Was zu einem Zeitpunkt wichtig genommen wird, muss
nicht zu jedem anderen Zeitpunkt gleichermaßen wichtig sein. Die Werteskala
hat sich in der Vergangenheit ver	ndert und wird dies auch in Zukunft tun.
Dass man nicht alles gleichzeitig messen kann und sich zwangsl	ufig auf Teil-
aspekte beschr	nken muss, ist freilich kein Einwand gegen die M,glichkeit von
Evaluationen schlechthin. Wem fehlt, was ihm wichtig ist, kann daraus nur die
Forderung ableiten, erg	nzende Untersuchungen einzuleiten. Die Folgerung,
dass man – wenn nicht alles gleichzeitig zu machen ist – $berhaupt nichts ma-
chen sollte, w	re jedenfalls nicht sinnvoll.
Welche Untersuchungen werden gegenwrtig durchgef$hrt?
Zum gegenw	rtigen Zeitpunkt wendet sich die Aufmerksamkeit insbesondere
den Fachleistungen und dabei vor allem den Aspekten der Sprachkompetenz
(Deutsch bzw. Muttersprache und Fremdsprache), der mathematischen Kom-
petenz und der naturwissenschaftlichen Kompetenz von Sch$lerinnen und
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Sch$lern zu. Sie stehen im Mittelpunkt der großen internationalen und natio-
nalen Studien wie TIMSS, PISA, DESI, PIRLS, IGLU, LAU, QuaSUM und
MARKUS.
TIMSS (The Third International Mathematics and Science Study) wurde
von der IEA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) durchgef$hrt. Gegenstand ist die mathematisch-naturwissen-
schaftliche Grundbildung. Die Untersuchungen beziehen sich auf drei »Popula-
tionen«: Sch$lerinnen und Sch$ler der Primarstufe, der Sekundarstufe I und
der Sekundarstufe II (allgemeinbildendes und berufliches Schulwesen). In
Deutschland sind nur die Populationen II und III, nicht auch die Grundsch$le-
rinnen und -sch$ler in die Untersuchung einbezogen worden (J. Baumert/
R. Lehmann u.a. 1997; J. Baumert/W. Bos/R. Watermann 1998; J. Baumert/
W. Bos/R. Watermann 2000). An den vorausgegangenen Untersuchungen der
IEA – der ersten und der zweiten Mathematikstudie (First and Second Interna-
tional Mathematics Study: FIMS 1964 und SIMS 1980 bis 1982) und den beiden
Naturwissenschaftsstudien (First and Second International Science Study: FISS
1970/71 und SISS 1983/84) – war Deutschland nicht oder nur mit wenigen Bun-
desl	ndern beteiligt. PISA (Programme for International Student Assessment)
ist ein von der OECD (Organisation f$r Wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung) initiiertes Projekt, dessen Gegenstand die vergleichende Unter-
suchung der Lesekompetenz, der mathematischen Kompetenz, des naturwis-
senschaftlichen Verst	ndnisses und bestimmter Aspekte außerfachlicher Kom-
petenzen (»Cross curricular Competencies«1) von 15-j	hrigen Sch$lerinnen
und Sch$lern ist. An der Untersuchung beteiligen sich mehr als 30 Staaten.
PISA soll in »drei Wellen«, im Abstand von drei Jahren, durchgef$hrt werden,
bei denen jeweils einer der genannten Kompetenzbereiche die Hauptkompo-
nente bildet2. Der internationale Ergebnisbericht $ber die erste Welle der Un-
tersuchung soll im vierten Quartal 2001 vorgelegt werden. Die Entscheidung
$ber die Vergabe des nationalen Projektmanagements f$r die zweite Welle von
PISA ist in der Kultusministerkonferenz unl	ngst erfolgt. Der entsprechende
Bericht soll 2004 vorliegen. F$r die erste Welle von PISA haben sich die L	n-
der in der Kultusministerkonferenz darauf verst	ndigt, die Stichprobe f$r bun-
desinterne Vergleiche zu erweitern (PISA–E). DESI (Deutsch-Englisch-Sch$-
lerleistungen-International) ist eine Untersuchung zur aktiven Beherrschung
des Deutschen und zur Fremdsprachenkompetenz der Sch$lerinnen und Sch$-
ler an deutschen Schulen auf der 9. Jahrgangsstufe. Sie ist von der Kultusminis-
terkonferenz ausgeschrieben worden und erg	nzt PISA insofern, als es in dem
letzteren Projekt nur um die Lesekompetenz im Deutschen geht. PIRLS (Pro-
gress in International Reading Literacy Study) bzw. IGLU (Internationale
Grundschul-Lese-Untersuchung) ist eine internationale Studie zur Lesekompe-
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1 In der »ersten Welle« von PISA sind dies im Rahmen der internationalen Untersuchung
die motivationalen und kognitiven Voraussetzungen selbstregulierten Lernens (Lernstra-
tegien, Lernbereitschaft, Interessen, Ausdauer, Kooperationsbereitschaft usw.). Im Rah-
men der nationalen Erg	nzung werden die Probleml,sef	higkeit und Aspekte von Ko-
operation und Kommunikation einbezogen.
2 N	here Einzelheiten zu dem Projekt sind im Internet zu finden: http://www.mpib-ber-
lin.mpg.de/PISA/. Vgl. zur Rahmenkonzeption f$r diese Untersuchung auch: Deutsches
PISA-Konsortium: Rahmenkonzeption.
tenz von Grundsch$lerinnen und Grundsch$lern, welche ebenfalls von der
IEA durchgef$hrt wird. An ihr beteiligt sich Deutschland aufgrund eines Be-
schlusses der Kultusministerkonferenz. Der $berwiegende Teil der Bundesl	n-
der hat sich darauf verst	ndigt, mit der Lesestudie auch eine Studie zur mathe-
matischen und naturwissenschaftlichen Kompetenz von Grundsch$lern zu
verbinden und auf diese Weise die mangelnde Beteiligung deutscher Schulen
an der TIMSS-Grundschulstudie zu kompensieren (IGLU-E).
Deutsch und erste Fremdsprache, vor allem aber Mathematik stehen auch
im Zentrum regional begrenzter Untersuchungen, die von einzelnen Bundes-
l	ndern durchgef$hrt werden. Zu ihnen geh,ren die »Lernausgangslagenunter-
suchung« (LAU) in Hamburg (R.H. Lehmann/R. Peek/R. G"nsfuß 1997 und
R.H. Lehmann/R. Peek/R. G"nsfuß 1999), die »Qualit	tsuntersuchung zum
Unterricht an Schulen in Mathematik« (QuaSUM) in Brandenburg (R.H. Leh-
mann/R. Peek/R. G"nsfuß/S. Lutkat/S. M&cke/I. Barth 2000) oder die »Ma-
thematik-Gesamterhebung Rheinland-Pfalz: Kompetenzen, Unterricht, Schul-
kontext« (MARKUS)3.
W	hrend TIMSS im Rahmen der IEA von der Wissenschaft in Gang gesetzt
worden ist und Bildungspolitiker und Bildungsverwaltung (auch wenn diese Fi-
nanzier der Untersuchung war) gewissermaßen unvorbereitet traf, ist die Bil-
dungspolitik bei den genannten anderen Studien Auftraggeber und an der Pro-
jektvorbereitung und -durchf$hrung selbst intensiv beteiligt. Inwieweit sie
damit wirklich Herr des Geschehens ist, wird zu diskutieren sein. Der Ent-
scheidung der Kultusministerkonferenz $ber DESI ging eine Begutachtung der
Projektvorschl	ge durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) voraus.
Sie diente einerseits der Unterst$tzung der politischen Entscheidungsfindung;
andererseits kann sie Folgerungen in Richtung einer verst	rkten Lehr-Lernfor-
schung im Bereich der Deutsch- und der Fremdsprachendidaktik anbahnen.
Folgerungen sind von der DFG aus TIMSS durch Einrichtung eines Schwer-
punktprogramms »Die Bildungsqualit	t von Schule im mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Unterricht« und die Bund-L	nder-Kommission f$r Bildungs-
planung und Forschungsf,rderung (BLK) durch ein Modellversuchsprogramm
zur »Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Un-
terrichts« bereits gezogen worden.
Die Untersuchungen bef,rdern einander. PISA hat aus der TIMSS-Debatte
gelernt. Im Vergleich zu TIMSS ist PISA das umfassendere und auch theore-
tisch besser fundierte Programm. DESI wendet sich, wie auch MARKUS, der
Unterrichtsbeobachtung zu. Unterrichtsbeobachtung spielte in der ersten Wel-
le von PISA keine Rolle, wird aber als nationale Erg	nzung der zweiten Welle
von PISA in Deutschland einen wichtigen Platz einnehmen. Eine wechselseiti-
ge Qualifizierung von Untersuchungen ist ein wichtiger und erw$nschter Ef-
fekt im Gang der Entwicklung. Er wird umso wirkungsvoller sein, je offener
und fundierter die Fachdiskussion nicht nur in der Wissenschaft, sondern auch
in und mit den Schulen gef$hrt werden kann. Zur Unterst$tzung dieser Dis-
kussion hat die KMK die Herausgabe einer wissenschaftlichen Ver,ffentli-
chung angeregt und finanziert, in der Experten die Ans	tze und die m,gliche
Tragweite von Schulleistungsuntersuchungen er,rtern (F.E. Weinert 2001).
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3 N	here Informationen unter: http:/www.rhrk.uni-kl.de/~zentrum/markus/markus.html.
Die genannten Studien sind in der Regel als Querschnittuntersuchungen
angelegt. Sie sollen den Leistungsstand der Sch$lerinnen und Sch$ler zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt erfassen. Dies ist bei PISA und DESI die neunte
Jahrgangsstufe, d.h. grunds	tzlich das Ende der Pflichtschulzeit in allen betei-
ligten L	ndern4. LAU will nicht nur Leistungsst	nde punktuell, sondern auch
Lernfortschritte innerhalb bestimmter Zeitr	ume messen. Zu diesem Zweck
wird derselbe Altersjahrgang jeweils im Abstand von zwei Jahren (Anfang
der f$nften, der siebten, der neunten und der elften Klassenstufe) erfasst.
DESI soll den Leistungsstand der Sch$lerinnen und Sch$ler in der neunten
Klasse zu zwei Messzeitpunkten, am Anfang und am Ende des Schuljahres,
und damit ebenfalls Lernfortschritte kl	ren sowie der Frage nachgehen, wel-
che Gr$nde f$r unterschiedliche Entwicklungen urs	chlich sein k,nnten. Ein
	hnliches Vorgehen ist in der zweiten Welle von PISA f$r den Mathematik-
unterricht geplant. Auch in TIMSS wurden Aspekte des Lernfortschritts in
bestimmten Schuljahren untersucht (J. Baumert/R. Lehmann u.a. 1997,
S. 141ff; J. Baumert/R. Watermann 2000). Diese unterschiedlichen Ans	tze
nehmen den Leistungsbegriff in doppelter Perspektive auf: Es geht um den
zu einem bestimmten Zeitpunkt erreichten Leistungsstand. Es geht aber auch
um den innerhalb eines definierten Zeitraums erreichten Leistungszuwachs
(»Leistung = Arbeit in der Zeit.«). »Leistung« ist dabei nur vor dem Hinter-
grund der unterschiedlichen Umfeld- und Ausgangsbedingungen der in die
Untersuchung einbezogenen Teilnehmer angemessen zu bewerten.
Gesichtspunkte f$r die Auswahl von Untersuchungsbereichen
Dass vor allem der Leistungsstand von Sch$lerinnen und Sch$lern in den Spra-
chen, in der Mathematik und in den Naturwissenschaften zum Gegenstand von
Untersuchungen gemacht wird, hat seine Gr$nde. Sie sind nicht mit dem Argu-
ment zu erledigen, hier werde das Falsche und zudem rasch veraltendes Wissen
abgefragt. Es geht nicht um Wissen, sondern um grundlegende Schl$sselqualifi-
kationen, die Voraussetzung vielf	ltiger Bildungsprozesse ebenso wie der Teil-
habe am gesellschaftlichen Leben sind. Wer kein ausreichendes Leseverst	nd-
nis erwirbt, dem wird auch das selbstst	ndige Lernen in Schule und Beruf nicht
gelingen. Wer kein ausreichendes mathematisches Verst	ndnis hat, bekommt
nicht nur eine schlechte Note in Mathematik. Ihm fehlt vielmehr ein entschei-
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4 In den aktuellen Beratungen der Kultusministerkonferenz wird die Frage der Schulleis-
tungen f$r die verschiedenen Schulstufen auf unterschiedliche Weise thematisiert. F$r
die Sekundarstufe I spielen die Schulleistungsstudien, von denen im vorliegenden Text
die Rede ist, eine besondere Rolle. F$r die gymnasiale Oberstufe hat die Kultusminister-
konferenz f$r die Bereiche Deutsch, Englisch und Mathematik Expertisen von Fachdi-
daktikern eingeholt, die derzeit Gegenstand der Beratung sind. Sie schließen an die Be-
ratungen der sog. Oberstufenkommission von 1995 an und sollen zu gegebener Zeit
ver,ffentlicht werden. F$r die Grundschule beginnt die Diskussion mit dem Projekt
PIRLS. F$r die berufliche Bildung sind, soweit erkennbar, vergleichbare Ans	tze kaum
vorhanden. Die Diskussion um »Qualit	t« und Modernisierung berufsschulischer Ange-
bote muss unter Ber$cksichtigung der f$r diesen Bereich spezifischen Kontextbedingun-
gen (Lernortkooperation, Zusammenh	nge zwischen staatlicher Verantwortung und
Rolle der Wirtschaft usw.) gef$hrt werden.
dender Zugang zum Verst	ndnis der Welt, wenn es z.B. darum geht, komplexe
Sachverhalte an Modellen rational zu interpretieren (nicht nur in den Natur-
und Ingenieurwissenschaften: Steuertarif, Rentenformel) oder heuristische
Strategien zu entwickeln (Induktion, Analogiebildung, Analysis-Synthesis-Pro-
zeduren, Denken in Extremen usw.). Ebenso geht es in den Naturwissenschaf-
ten nicht um Faktenwissen, sondern um das Verst	ndnis naturwissenschaftli-
cher Konzepte und Prozesse sowie um epistemologische Dberzeugungen. In
einer zunehmend »internationaler« werdenden Welt, deren Lingua franca das
Englische ist, wird schließlich Fremdsprachenkompetenz gleichermaßen zur
unerl	sslichen Voraussetzung f$r Informationsgewinnung und Lernen (Inter-
net!) wie f$r die M,glichkeit der Teilhabe im beruflichen und im privaten Be-
reich.
Ein wichtiger Effekt der derzeitigen Diskussion ist es, sich auf die Bedeu-
tung des Lernens gerade in diesen Bereichen zu besinnen und sie in das Zent-
rum schulischer Anstrengungen zu r$cken, und zwar im Grunde unabh	ngig
von und vor den spezifischen Ergebnissen der eingeleiteten bzw. durchgef$hr-
ten Untersuchungen. Damit soll nicht gesagt sein, dass es nur auf diese
Aspekte ankommt. Weder sind damit die fachlichen Lernziele von Schule aus-
gesch,pft, noch beschr	nken sich die Lernziele auf diese fachlichen Aspekte.
Nat$rlich geht es auch um Kritik- und Urteilsf	higkeit, um die Solidarit	t mit
Schw	cheren, um interkulturelle Kompetenz. Gerade diese letzteren Aspekte
haben große Bedeutung f$r die Formulierung schulischer Bildungsziele. Dies
kann freilich nicht heißen, dass man sich um die Leistungen von Sch$lerinnen
und Sch$lern im Deutschen, im Englischen oder in der Mathematik nicht oder
allenfalls nachrangig zu k$mmern h	tte.
Untersuchungen k,nnen allerdings durch die Einengung der Aufmerksam-
keit auf bestimmte Ausschnitte des F	cherspektrums und Bereiche mit prim	r
kognitiver Rationalit	t und scheinbar einfacher Messbarkeit eine hohe defini-
torische Kraft f$r die Formulierung von Lernprogrammen entfalten. Gegen-
w	rtig erleben wir z.B. in Deutschland eine Diskussion, die sich auf Aspekte
mathematischer und naturwissenschaftlicher Kompetenz konzentriert. DESI
wird – so ist zu hoffen – die Diskussion ausweiten und die Aufmerksamkeit
auch auf die Kommunikationsf	higkeit und Aspekte sprachlicher Kompetenz
(Deutsch und Fremdsprache) lenken. Eine 	hnlich fundierte Besch	ftigung mit
dem Problem historischer und politischer Bildung5 oder mit der Situation des
	sthetisch-expressiven Bereichs ist dagegen nicht zu registrieren. Man kann
dies beklagen, aber man kann die beklagte Einseitigkeit des Vorgehens nicht
mit dem Verzicht auf Untersuchungen schlechthin quittieren. Die ,ffentliche
Frage nach dem Stand der Dinge in wichtigen Bereichen ist legitim. Die For-
mulierung des Bildungsauftrags von Schulen ist eine ,ffentliche Angelegenheit
und letztlich Gegenstand politischer Diskussion und Entscheidung. Man muss
nur daf$r sorgen, dass alles zur Sprache kommt, was wichtig ist, und nach ge-
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5 Eine international vergleichende Untersuchung der politischen Bildung Jugendlicher ist
Gegenstand des von der IEA initiierten Projekts Civic Education, dessen Ergebnisse in
K$rze ver,ffentlicht werden (J. Torney-Purta/R.H. Lehmann/H. Oswald/W. Schulz
2001). Detailliertere Informationen zur ersten Phase dieser Untersuchung auch unter:
http://www.wam. umd.edu/~iea/.
eigneten Formen der Kl	rung suchen, ob man erreicht, was man erreichen will.
Bloße Spekulation reicht in keinem dieser Bereiche aus, weder im Bereich der
Fachleistungen noch im Bereich $berfachlicher Lernziele.
Welche Akzeptanz finden Vergleichsuntersuchungen?
Der Meinungsstreit $ber die Sinnhaftigkeit breit angelegter Vergleichsuntersu-
chungen war in Deutschland lange Zeit bekanntlich besonders heftig. Inzwi-
schen hat sich die Szene deutlich beruhigt. Die Hauptuntersuchung f$r PISA ist
im Sommer 2000 weitgehend problemlos $ber die B$hne gegangen. Dies ist
umso bemerkenswerter, als Deutschland sich nicht nur an der internationalen
Untersuchung beteiligt. Die Kultusministerkonferenz hat vielmehr beschlossen,
die Untersuchung durch eine entsprechende Ausweitung der Stichprobe so an-
zulegen, dass auch die Situation innerhalb der einzelnen Bundesl	nder hinrei-
chend pr	zise abgebildet wird und Vergleiche zwischen Bundesl	ndern m,glich
sind. Aus diesem Grund sind in Deutschland insgesamt etwa 1.600 Schulen und
fast 60.000 Sch$lerinnen und Sch$ler in die Stichprobe einbezogen worden.
Der Managementaufwand f$r die Durchf$hrung einer so breit angelegten Un-
tersuchung ist enorm. Dass die Dinge bisher reibungslos verlaufen sind, ist auch
ein Verdienst der hohen Professionalit	t, mit der diese Untersuchung von dem
verantwortlichen wissenschaftlichen Konsortium unter Federf$hrung des Max-
Planck-Instituts f$r Bildungsforschung in Berlin betrieben wird.
In der Auseinandersetzung um die Untersuchungen haben sich unter-
schiedliche Argumentationsmuster herausgebildet. Neben der Behauptung
mangelnder Messbarkeit von Schulqualit	t und der Sorge vor den Risiken und
Nebenwirkungen derartiger Untersuchungen, auf die an anderer Stelle kurz
eingegangen wird, spielen insbesondere die Bef$rchtung einer mit den Unter-
suchungen intendierten grunds	tzlichen Rnderung der Steuerungsphilosophie
im Schulwesen einerseits wie die Behauptung mangelnder N$tzlichkeit ande-
rerseits eine besondere Rolle. Die erstere Bef$rchtung interpretiert Ver-
gleichsuntersuchungen als Ausdruck eines p	dagogisch sch	dlichen Konkur-
renzdenkens, hinter dem letztlich die Vorstellung der Etablierung von
Bildungsm	rkten und eines Bildungswettbewerbs, wenn nicht gar einer Priva-
tisierung von Bildungseinrichtungen stehe, wie sie im angels	chsischen Be-
reich in den beiden letzten Jahrzehnten als zentrale Innovationsstrategie ver-
folgt werden. Bezweifelt wird, dass Markt- und Wettbewerbsmodelle im
Bildungswesen geeignet seien, $ber die Qualifizierung einzelner Schulen mit
g$nstigen Rahmenbedingungen hinaus Innovation und Leistungssteigerung
des Gesamtssystems zu bewirken. Bef$rchtet wird vielmehr, dass am Ende ein
»Ranking« steht, welches Schulen mit ung$nstigeren sozialen Kontextbedin-
gungen einem unfairen Vergleich aussetzt, der negative R$ckwirkungen auf
ihre Motivation und ihre Leistungsf	higkeit zur Folge haben k,nnte. Das
zweite, mehr pragmatische Argumentationsmuster der Kritiker von Ver-
gleichsuntersuchungen bezieht sich darauf, dass nicht zu erkennen sei, wie der
erhoffte Nutzen der Untersuchungen eintreten k,nne. Untersuchungen seien
zumal angesichts des mit ihnen verbundenen Aufwandes nur zu rechtfertigen,
wenn sie unmittelbar zur Verbesserung der Situation der einzelnen Schule bei-
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tragen. Bezweifelt wird, dass die Bildungsverwaltungen in der Lage seien, die
hierzu notwendigen Schritte systematisch zu entwickeln und sich den daf$r er-
forderlichen Aufwand (intellektuell wie finanziell) zu leisten.
Wettbewerbsmodelle lassen sich f$r bestimmte Sektoren des Bildungswe-
sens – Fort- und Weiterbildung Erwachsener, m,glicherweise auch f$r die
Hochschulen – sehr gut denken. Das Handeln der ,ffentlichen Tr	ger und Fi-
nanziers beschr	nkt sich hier darauf, Rahmenbedingungen zu schaffen, inner-
halb derer die Individuen ihre eigenen Bildungsinteressen verfolgen. Entspre-
chend begrenzt ist die Notwendigkeit, Bildungsziele normativ festzulegen.
Qualit	tssicherung in diesen Bereichen kann auf Deregulierung und Erh,hung
der Handlungsfreiheit f$r die einzelnen Institutionen und ihre Tr	ger setzen
und das Handeln zentraler Instanzen auf den Verbraucherschutz und die Siche-
rung von Markttransparenz konzentrieren. Dies schließt eigene Anstrengungen
der beteiligten Institutionen und Tr	ger um Qualit	tssicherung – auch im Inte-
resse der Verbesserung ihrer Wettbewerbsposition – nicht aus.
Anders ist es dort, wo eine ,ffentliche Bildungspflicht begr$ndet worden
ist, der ein Bildungsrecht korrespondiert, und allenfalls eine begrenzte Freiheit
der individuellen Standortwahl besteht, wie dies im allgemeinbildenden Schul-
wesen der Fall ist. Hier bezieht sich die Verantwortung des Staates sowohl da-
rauf, Bildungsziele normativ zu kl	ren, als auch qualitative Standards im Sinne
gleicher Bildungs- und Entwicklungschancen f$r alle Kinder und Jugendlichen,
unabh	ngig von der ,konomischen Lage und dem kulturellen oder sozialen
Status der Herkunftsfamilien, institutionen- und tr	ger$bergreifend zu sichern.
Weder kann das Handeln den einzelnen Schulen im Sinne vollst	ndiger Auto-
nomie $berlassen bleiben, noch ließe sich ein solches »reines Marktmodell«
unter den in Deutschland gegebenen Bedingungen verwirklichen. Es fehlen
elementare Voraussetzungen f$r eine sinnvolle Anwendung privatwirtschaft-
lich-,konomischer Modelle auf den Schulbereich wie Freiheit der Preisbildung,
Kundenautonomie, Haftung usw. (E. Terhart 2000b). Dies ist politisch ge-
wollt, verfassungsrechtlich abgesichert (Art. 7 Abs. 1 GG) und auch im Zuge
einer Weiterentwicklung struktureller Rahmenbedingungen allenfalls begrenzt
zu ver	ndern. Dies gilt umso mehr, als Untersuchungen darauf hindeuten, dass
Marktmodelle zwar die Leistung einzelner Schulen verbessern k,nnen, damit
zugleich aber die Leistungsdisparit	t innerhalb eines Systems vergr,ßern, ohne
die Gesamtleistung des Systems im Sinne durchschnittlich besserer Lernerfolge
f$r alle Sch$lerinnen und Sch$ler zu steigern. Soweit einzelne Schulen ihre Po-
sition verbessern, geschieht dies offenbar auch dadurch, dass sie die Zusam-
mensetzung ihrer Sch$lerschaft ver	ndern. Diese hat unter dem Aspekt »mit-
produzierender Klienten« f$r die Ergebnisse einer Schule große Bedeutung
(M. Weiß 1999; H. Fend 2000).
Auch vor diesem Hintergrund ist die Einr	umung gr,ßerer Handlungsfrei-
heit f$r die einzelnen Institutionen und Tr	ger mit dem Ziel, Bewegung in das
Gesamtsystem zu bringen und situationsangemessene L,sungen von Proble-
men zu erm,glichen, denkbar und n,tig. Das Bem$hen um Profilbildung ist
gewollt und tr	gt zu einem Wettbewerb zwischen Schulen bei, den es faktisch
nat$rlich gibt. Sffentliches Handeln kann sich aber nicht darauf beschr	nken,
das Geschehen zu beobachten. Es muss sich vielmehr sowohl bez$glich des Ge-
samtsystems als auch bez$glich der einzelnen beteiligten Institutionen der Er-
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gebnisse des Handelns vergewissern und daraus Folgerungen f$r die bestm,gli-
che Gestaltung der Lernbedingungen im Interesse aller Kinder und Jugendli-
chen ziehen. Dezentral und zentral ansetzende Vorgehensweisen m$ssen sorg-
sam ausbalanciert sein (H. Fend 2000). Gerade deshalb und nicht aus einem
unangemessenen Markt- und Wettbewerbsdenken heraus ist neben der auf die
einzelne Schule bezogenen Evaluation (»schulinterne« oder »schuleigene Eva-
luation«) auch eine Evaluation auf Systemebene unverzichtbar. Hierzu tragen
sowohl die derzeit laufenden internationalen Vergleichsstudien als auch die
spezifischen Untersuchungen in den einzelnen Bundesl	ndern bei. Wer die Au-
tonomie der einzelnen Schule fordert, m$sste mithin auch f$r zentrale Verfah-
ren der Evaluation eintreten. Die Ablehnung dieser Konsequenz f$hrt in
Wahrheit ebenfalls zu einem, freilich imperfekten, marktwirtschaftlichen Mo-
dell. Es ist imperfekt insofern, als es die wettbewerbstheoretischen Vorausset-
zungen und Konsequenzen dieses Modells nicht ausbuchstabiert und offen
l	sst, wo Anreizmechanismen liegen k,nnten, die das erhoffte Verhalten f$r
alle – nicht nur f$r einige! – Akteure wahrscheinlich machen, wie auf diejeni-
gen zu reagieren ist, die dem angenommenen Handlungsmuster nicht folgen
und wie die Konsequenz einer zunehmenden Leistungsdisparit	t des Gesamt-
systems vermieden werden kann.
Nat$rlich h	ngen die von Sch$lerinnen und Sch$lern erreichten Leistun-
gen immer auch von Randbedingungen ab. Zu ihnen geh,ren die organisato-
rischen und institutionellen Regelungen in den einzelnen Bildungssystemen
(z.B. die Frage der Ausstattung von Schulen, die Qualifizierung der Lehr-
kr	fte oder die unterschiedlichen Auspr	gungen lernf,rderlicher Milieus in
Schulen) wie insbesondere auch die sozialen und kulturellen Kontexte, in de-
nen Kinder und Jugendliche aufwachsen und lernen (der ,konomische Status
der Herkunftsfamilien, ihr soziales und kulturelles Kapital, »Peers«, an denen
sie sich orientieren usw.). PISA, DESI, PIRLS, LAU, MARKUS, QuaSUM:
Sie alle verwenden einen hohen Aufwand auf die Kl	rung dieser Aspekte.
Faire Vergleiche setzen ein sorgf	ltiges Vorgehen gerade auch in dieser Hin-
sicht voraus. Nur wenn dies ber$cksichtigt wird, lassen sich sinnvolle Schluss-
folgerungen ableiten.
Es bleibt damit der pragmatische Einwand gegen Untersuchungen, der den
damit erreichbaren Nutzen in Frage stellt. Dieses Argument kann sich darauf
berufen, dass die Frage, wie die Ergebnisse von Untersuchungen in eine Ver-
	nderung der p	dagogischen Praxis umgesetzt werden sollen, noch kaum
systematisch beantwortet ist. Hier haben wir ganz unbestreitbar noch Kl	-
rungsbedarf. Dieses Argument steht deshalb im Mittelpunkt der folgenden
Dberlegungen.
Welches Ziel haben Vergleiche?
Vergleichsstudien haben zun	chst Unterschiede aufgedeckt und werden dies
auch k$nftig tun. Sinn von Vergleichen ist es, diesen Unterschieden systema-
tisch nachzugehen, die Ursachen f$r Unterschiede zu kl	ren und zu fragen,
welche Konsequenzen daraus zu ziehen sind. Es geht also weder um eine »Bil-
dungsolympiade« noch um einen »Bildungswettbewerb«. Es geht um Lernen
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voneinander und um Entwicklung. Dabei sind internationale Vergleiche des-
wegen wichtig, weil nur so Systeme mit hinreichend stark ausgepr	gten Unter-
schieden in die Betrachtung einbezogen werden, die eine genauere Analyse
des Beitrags einzelner Faktoren zu den jeweils erreichten Ergebnissen erm,gli-
chen. Bei lediglich intranationalen Vergleichen w	re dies angesichts der bei al-
len Unterschieden doch immer auch gegebenen strukturellen Rhnlichkeiten
der beteiligten Schulen nur begrenzt m,glich. Vergleiche sagen dabei noch
nichts $ber normative Zielsetzungen. Unterschiede k,nnen aufgrund unter-
schiedlicher Bildungskonzepte gewollt sein. Vergleiche k,nnen aber Anlass
sein, $ber die eigenen Zielsetzungen erneut nachzudenken und sie gegebenen-
falls zu revidieren.
Von besonderer Bedeutung f$r internationale Vergleichsuntersuchungen ist
in diesem Zusammenhang, nach welchen Prinzipien die Aufgabenauswahl f$r
die Untersuchungen erfolgt. Hierf$r gibt es bisher zwei unterschiedliche Vor-
gehensweisen: Die Sicherung curricularer Validit	t auf Lehrplan- und – soweit
m,glich – Unterrichtsebene einerseits und einen normativ-didaktischen Ansatz
andererseits. Im ersteren Falle versucht man, Stoffe zu identifizieren, die in
m,glichst vielen L	ndern Gegenstand von Lehrplan und Unterricht sind, und
dabei einen Kompromiss zwischen dem kleinsten gemeinsamen Nenner und ei-
ner m,glichst breiten Erfassung einschl	giger Stoffgebiete zu finden. In TIMSS
wurde dieses Vorgehen zur Sicherung interkultureller Fairness dahin gehend er-
weitert, dass nach Durchf$hrung der Hauptuntersuchung eine Test-Curriculum
Matching Analysis anhand einer national optimierten Testversion durchgef$hrt
und die Stabilit	t der Rangreihen kontrolliert wurde (J. Baumert/O. K,ller/
M. Lehrke/J. Brockmann 2000; E. Klieme 2000; J. Baumert/W. Bos/R. Water-
mann 2000). Der didaktisch-normative Ansatz unterstellt, dass bestimmte
Grundqualifikationen gewissermaßen Teil einer kulturellen Aphabetisierung
sind, deren Universalisierung und Unverzichtbarkeit Ausdruck einer Moderni-
sierung ist, der sich alle beteiligten L	nder in gleicher Weise zu stellen haben.
Dieser Ansatz schließt erkennbar an die insbesondere im angels	chsischen
Bereich gef$hrte Literacy-Diskussion an, bei der der Gedanke der Universali-
sierung von Grundqualifikationen mit dem modernisierungstheoretischen Ar-
gument neuer und infolge der sich beschleunigenden Entwicklung zur Wissens-
gesellschaft steigender Qualifikationsanforderungen (derzeit insbesondere im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich) verkn$pft wird (E. Klieme/
J. Baumert/O. K,ller/W. Bos 2000). PISA legt einen normativ-didaktischen
Ansatz sowohl f$r die Untersuchung der Lesekompetenz6 als auch f$r die Kl	-
rung mathematischer7 und naturwissenschaftlicher8 Kompetenz zugrunde. Im
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6 »Reading Literacy« wird in der Rahmenkonzeption definiert als die F	higkeit, »ge-
schriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und $ber sie zu reflektieren, um eigene Ziele
zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und am gesellschaftli-
chen Leben teilzunehmen« (Rahmenkonzeption, S. 24).
7 »Mathematical Literacy« wird folgendermaßen definiert: »Mathematische Grundbildung
ist die F	higkeit einer Person, die Rolle zu erkennen und zu verstehen, die Mathematik
in der Welt spielt, fundierte mathematische Urteile abzugeben und sich auf eine Weise
mit der Mathematik zu befassen, die den Anforderungen des gegenw	rtigen und k$nfti-
gen Lebens dieser Person als konstruktivem, engagiertem und reflektiertem B$rger ent-
spricht« (Rahmenkonzeption, S. 47).
8 »Scientific Literacy« wird folgendermaßen definiert: »Naturwissenschaftliche Grundbil-
Rahmen der nationalen Erg	nzungen werden bei PISA in Deutschland jedoch
auch Aspekte curricularer Validit	t ber$cksichtigt.
Gr$nde f$r Unterschiede im Leistungsniveau der Sch$lerinnen und Sch$ler
und Schulen in den beteiligten L	ndern k,nnen auf unterschiedlichen Ebenen
liegen. Diese sind wiederum f$r die Art von Interventionen wichtig.
– Von Bedeutung ist zun	chst die Individualebene: Kinder und Jugendliche
haben unterschiedliche Potenziale an Intelligenz und Begabung. Ebenso
k,nnen die Lebenssituationen, in denen sie aufwachsen und lernen (der
,konomische Status oder die Bildungsn	he bzw. Bildungsferne ihrer Fami-
lie, die sprachlichen Kompetenz bei Migrantenkindern usw.), und die damit
verbundenen Chancen, ihr Potenzial zu entfalten, unterschiedlich sein. Die
Lernausgangslagenuntersuchung in Hamburg hat gezeigt, dass soziale Kon-
textbedingungen noch immer einen hohen Erkl	rungswert f$r die Varianz
der Schulleistungen am Ende der Grundschule haben.
– Von Bedeutung ist zweitens die Ebene der einzelnen Schule: Auch bei glei-
chen sozialen Kontextbedingungen kann es erhebliche Unterschiede des
Leistungsniveaus geben, wenn man einzelne Schulen oder auch Klassen in-
nerhalb der Schulen miteinander vergleicht. Auch dies hat die Lernaus-
gangslagenuntersuchung best	tigt. Es gibt sowohl erwartungswidrig leis-
tungsstarke als auch erwartungswidrig leistungsschwache Schulen und es
gibt große Leistungsunterschiede zwischen Klassen derselben Schule. Dies
deutet auf Ursachenfaktoren im Handeln der Schulen und der Lehrkr	fte
hin: auf unterschiedlich qualifizierten Unterricht oder auf unterschiedliche
Auspr	gungen der oben angesprochenen Prozessmerkmale »guter Schulen«.
– Schließlich kommt es drittens auf die Systemebene an: Unterschiede, die
sich in l	nder$bergreifenden Vergleichen zeigen, k,nnen in den spezifi-
schen Traditionen von Schule und Unterricht, in den durch die Lehreraus-
bildung vermittelten Qualifizierungen, in normativen Vorgaben wie Lehr-
pl	nen und Stundentafeln, in Ausstattungsstandards oder in strukturellen
Gegebenheiten des Schulsystems begr$ndet liegen. Vermutlich werden auch
kulturelle Unterschiede in der spezifischen Wertsch	tzung bestimmter
Lernbereiche eine Rolle spielen. Eine in der Diskussion immer wieder ge-
stellte Frage ist auch die nach der Bedeutung der spezifischen Selektivit	t
eines Bildungssystems f$r das durchschnittliche Leistungsniveau wie f$r
Spitzenleistungen.
Entsprechend unterschiedlich setzen auch Vergleichsuntersuchungen an. Sie
zielen teils auf ein »System Monitoring«, teils auf konkretes Wissen $ber ein-
zelne Schulen, teils dienen sie der grundlegenden Kl	rung von Zusammenh	n-
gen, $ber die man entweder noch nicht ausreichend Bescheid weiß oder bei de-
nen es darum geht, gesichert erscheinende Aussagen erneut zu $berpr$fen
bzw. zu kl	ren, ob die Zusammenh	nge in allen L	ndern, die sich an der Un-
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dung ist die F	higkeit, naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, naturwissenschaftli-
che Fragen zu erkennen und aus Belegen Schlussfolgerungen zu ziehen, um Entschei-
dungen zu verstehen und zu treffen, die die nat$rliche Welt und die durch menschliches
Handeln an ihr vorgenommenen Ver	nderungen betreffen« (Rahmenkonzeption, S. 66).
tersuchung beteiligen, gleichermaßen straff sind. Je nach Fragestellung und Er-
gebnis der Untersuchungen werden auch die Folgerungen und die angespro-
chenen Akteure unterschiedlich sein. Generell gilt, dass selbst solche Untersu-
chungen, die einen hohen Aufwand auf die Kl	rung von Ursachen f$r
Unterschiede verwenden, in der Regel nicht schon »Rezepte« f$r die L,sung
von Problemen liefern k,nnen. H	ufig zeigen die Untersuchungen nur Pro-
blemzonen auf, in denen intensivere Ursachenforschung betrieben werden
muss. Dabei wird der praktische Nutzen derartiger Untersuchungen umso gr,-
ßer und umso schneller erreichbar sein, je intensiver sich diese Untersuchun-
gen auch einer spezifischen Unterrichtsforschung zuwenden. Im Rahmen von
TIMSS erfolgte z.B. eine Unterrichtsforschung durch vergleichende Videostu-
dien. Auch f$r DESI, MARKUS und die zweite Welle von PISA ist eine Un-
terrichtsforschung projektiert. Gut geeignet hierf$r ist ein mehrperspektivi-
sches Verfahren unter Einschluss von Videostudien und einer Befragung von
Lehrkr	ften und Sch$lern. Eine derartige Forschung ist mit erheblichem Auf-
wand verbunden. Sie kann auf Widerst	nde stoßen, weil sie in den Schutzraum
von Lehrerinnen und Lehrern einzudringen scheint. Indessen muss man das
Dilemma $berwinden, welches darin besteht, dass die zielgerichtete Bem$hung
um Verbesserung des Unterrichts eingeklagt, zugleich aber das Instrumentari-
um, das dazu beitragen k,nnte, abgelehnt wird. Dies alles muss man ber$ck-
sichtigen, wenn man die Untersuchungen richtig bewerten und ihren m,glichen
Ertrag wie auch Risiken und Nebenwirkungen zutreffend einsch	tzen will. In
der ,ffentlichen Diskussion geht hier leider vieles durcheinander.
Unterschiedlicher »Aufl*sungsgrad« der gegenwrtig in Deutschland
betriebenen Untersuchungen
Entsprechend den genannten Unterscheidungen setzen die verschiedenen Un-
tersuchungen, von denen hier die Rede ist, auf unterschiedlichen Ebenen an.
Sie haben damit auch eine unterschiedliche Tiefensch	rfe, die f$r die Verwen-
dung des erreichten Wissens von Bedeutung ist.
– Internationale Vergleichsuntersuchungen wie TIMSS, PISA und PIRLS die-
nen dem Systemmonitoring und der Kl	rung grunds	tzlicher Zusammen-
h	nge, nicht der Steuerung der Einzelschule. Sie operieren mit Stichproben.
Eine Stichprobenuntersuchung auf nationaler Ebene ist auch DESI. Auf re-
gionaler Ebene ist QuaSUM diesem Untersuchungstyp zuzurechnen. Beab-
sichtigt sind prim	r Reaktionen auf Systemebene, und zwar in fachlicher
wie in allgemein bildungspolitischer Hinsicht. Angesprochene Akteure sind
insbesondere die Bildungsverwaltungen, aber auch die Institutionen der
Wissenschaft. Die einzelne Schule wird sich dagegen nur im Ausnahmefall
als Akteur angesprochen sehen. Es geht um Konsequenzen f$r die Curricu-
lumsrevision und die Lehrplanarbeit, um die Entwicklung der Fachdidakti-
ken sowie die Entwicklung schl$ssiger Modelle der Lehrgangs- und Unter-
richtsplanung, um die Entwicklung von Programmen der Lehr-Lern-
Forschung und um Nachwuchsf,rderung, um die Entwicklung der Lehrer-
aus- und -fortbildung, um die Diagnose und die M,glichkeit des Ausgleichs
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sozialer Unterschiede oder auch um die Notwendigkeit, bestimmte Sch$ler-
gruppen in besonderer Weise zu f,rdern. Ergebnisse auf dieser Ebene ver-
sprechen die gr,ßte Nachhaltigkeit der Ver	nderungen. Aber sie fordern
auch ihre Zeit. Insofern w	re es unrealistisch und sch	dlich, falsche Erwar-
tungen $ber kurzfristig handgreifliche Ver	nderungen zu wecken.
– Fl	chendeckende Evaluationen wie LAU oder MARKUS erbringen eben-
falls ein Steuerungswissen auf Systemebene. Sie zielen vor allem aber auf
ein Wissen $ber die einzelnen Schulen. Ein solches Wissen l	sst sich selbst
f$r die in Stichprobenuntersuchungen einbezogenen Schulen mit den zuvor
genannten Projekten nicht erreichen, da die durch die Art der Stichproben
bedingten Sch	tzfehler auf einzelschulischer Ebene aus statistischen Gr$n-
den betr	chtlich sein k,nnen. Wer durch Untersuchungen dieses zweiten
Typs als Akteur angesprochen wird, h	ngt von den getroffenen Vereinba-
rungen $ber die Ergebnisr$ckmeldung ab. Die Ergebnisr$ckmeldung wird
in jedem Falle an die einzelne Schule gehen. Sie kann daneben aber auch
an die Schulaufsicht gerichtet sein. Klassenbezogene R$ckmeldungen wer-
den oft nur an die betroffenen Lehrkr	fte gehen. Ob die angesprochenen
Akteure aufgrund der Ergebnisr$ckmeldungen auch wirklich agieren wer-
den und wie wirksam die Aktionen sein werden, ist eine Frage, die weiter
zu kl	ren sein wird. Zu kl	ren ist insbesondere, welche Art der Darstellung
von Ergebnissen notwendig ist und welche Hilfestellung Schulen und Bil-
dungsverwaltungen ben,tigen, um Ergebnisse »lesen« und aus ihnen
Schlussfolgerungen ziehen zu k,nnen.
– Als drittes sind schuleigene oder schulinterne Evaluationen zu nennen, die
sich nur auf die Situation einer einzelnen Schule beziehen. Sie k,nnen von
Mitgliedern der betreffenden Schule oder in deren Auftrag von externen
Evaluateuren betrieben werden und m$ssen sich nicht auf die Erhebung
schulinterner Informationen und Sichtweisen beschr	nken. Schuleigene
Evaluationen dienen der Reflexion des eigenen p	dagogischen Handelns
vor dem Hintergrund der diesem zugrunde liegenden spezifischen Zielset-
zungen und Erwartungen. Diese sind in den schulgesetzlichen Vorgaben,
den allgemein geltenden Bildungs- und Lehrpl	nen und den jeweiligen
Schulprogrammen formuliert. Schuleigene Evaluationen sind ein unver-
zichtbares – und angesichts der Tatsache, dass die derzeitigen Großunter-
nehmungen wie PISA, DESI, LAU, QuaSUM und MARKUS nur Aus-
schnitte betreffen und allenfalls begrenzt wiederholbar sind – das wichtigste
Element des Bem$hens um eine Verbesserung der Lernchancen von Kin-
dern und Jugendlichen. Aber auch f$r schuleigene Evaluationen spielen die
Ergebnisse breiter angelegter Untersuchungen und das Urteil Außenstehen-
der eine wichtige Rolle. Sie liefern Informationen dar$ber, was andere un-
ter vergleichbaren Bedingungen erreichen, und bieten eine Außensicht z.B.
in Form der Befragung von weiterf$hrenden Schulen oder im Urteil von
Absolventinnen und Absolventen aus der R$ckschau. Schuleigene Evalu-
ationen bed$rfen des Blicks von und nach außen und damit der Erg	nzung
durch externe Evaluationen. Ohne diese w	ren die Ergebnisse kaum einzu-
ordnen und zu bewerten. Auch schuleigene Evaluationen setzen Professio-
nalit	t und ein hohes methodenkritisches Bewusstsein voraus. Sie sind keine
einfache und schon gar keine bequeme Sache. Das Instrumentarium hierf$r
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und die F	higkeit, es sachgerecht einzusetzen, entwickeln sich erst allm	h-
lich (G. Kempfert/H. Rolff 1999; Leitfaden 2000).
Von diesen Untersuchungsans	tzen zu unterscheiden sind im $brigen standar-
disierte Test- oder Pr$fungsverfahren, die der Zertifizierung von Individualleis-
tungen dienen. Derartige Verfahren sind z.B. in den USA verbreitet, in
Deutschland aber eher selten vertreten. Zu ihnen geh,ren schriftliche Pr$fun-
gen im Rahmen des Zentralabiturs, jedenfalls soweit die Auswertungsprozedu-
ren festgelegt sind. Zentrale Pr$fungen k,nnen hohe Bedeutung f$r die Siche-
rung der Vergleichbarkeit von Zertifizierungen und die Sicherung von
Minimalstandards haben. Inwieweit sie auch der Qualit	tssicherung im Sinne
der Gew	hrleistung eines hohen Durchschnittsniveaus dienen und welche Ne-
benfolgen – beispielsweise im Sinne eines exzessiven »Teaching to the Test«
oder der Behinderung curricularer und didaktischer Innovationen – mit ihnen
verbunden sind, ist dagegen eine offene Frage. Auch hier k,nnten freilich na-
tionale und internationale Vergleichsuntersuchungen etwa im Hinblick auf die
Wirkungen unterschiedlicher Pr$fungssysteme innerhalb Deutschlands oder im
Vergleich Deutschlands mit seinen europ	ischen Nachbarn Kl	rungen herbei-
f$hren und fruchtlose Glaubenskriege auf einer rein spekulativen Basis ver-
meiden helfen.
Welche Ergebnisse liegen bereits vor?
Der hier zu gebende Bericht kann keinen vollst	ndigen Dberblick $ber bereits
vorliegende Erkenntnisse aus Untersuchungen liefern. Er muss sich mit einigen
Andeutungen begn$gen, die lediglich eine gewisse Anschaulichkeit vermitteln
sollen. Einige Hinweise hierzu wurden auch bereits in den vorausgegangenen
Bemerkungen gegeben. F$r weitere Einzelheiten ist auf vorliegende Publika-
tionen insbesondere zu TIMSS, LAU und QuaSUM zu verweisen. Die folgen-
den Hinweise beschr	nken sich im Dbrigen verst	ndlicherweise auf Stichpro-
benuntersuchungen und fl	chendeckende Untersuchungen im Sinne der
obigen Einteilung. F$r eine Dbersicht zu Ergebnissen schulinterner oder schul-
eigener Evaluationsans	tze – auch mit Hilfe externer Evaluateure – w	re eine
eigene Untersuchung erforderlich.
– Eine wichtige Erkenntnis aus der ersten Stufe der Hamburger Lernaus-
gangslagenuntersuchung ist z.B. die Tatsache, dass Leistungsunterschiede
zwischen Grundschulen noch immer vor allem mit unterschiedlichen sozio-
strukturellen Rahmenbedingungen zu erkl	ren sind. Die Hoffnung, die Un-
terschiede durch zielgruppenorientierte F,rderprogramme in den Schulen
kompensieren zu k,nnen, hat sich bisher offenbar nicht oder nur begrenzt
erf$llt. Wir m$ssen also neu dar$ber nachdenken, wie man soziale Benach-
teiligungen im Bildungswesen ausgleichen kann. Von Bedeutung ist dabei
nicht zuletzt die Situation jener Kinder, die in Familien nichtdeutscher Um-
gangssprache aufwachsen. Eine der Konsequenzen aus derartigen Dberle-
gungen kann es sein, dass F,rderangebote nicht erst und nur in der Schule
einsetzen d$rfen. Allerdings ist es eine offene Frage, welche Wirkungen die
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in j$ngerer Zeit eingeleiteten Maßnahmen zur gezielten F,rderung sprach-
licher und mathematischer Kompetenz in den Grundschulen haben werden.
M,glicherweise ist deren Laufzeit noch zu kurz, um nachhaltige Effekte er-
warten zu k,nnen (P. May 2001).
– Aus den Ergebnissen der zweiten Stufe der Lernausgangslagenuntersuchung
in Hamburg l	ßt sich entnehmen, dass die Dberlappung der Leistungsberei-
che der unterschiedlichen Schulformen auch in einem gegliederten Schulwe-
sen betr	chtlich ist und dass diese Dberlappung im Bereich der Mathematik
st	rker ausgepr	gt ist als im Bereich der sprachlichen Kompetenz. Zugleich
zeigt die Untersuchung, dass der Lernzuwachs in den beiden ersten Jahren
der Sekundarstufe bei leistungsschw	cheren Sch$lern gr,ßer ist als bei leis-
tungsst	rkeren. Offenbar konzentrieren sich die Bem$hungen der Lehr-
kr	fte mindestens in dieser Phase auf die F,rderung der leistungsschw	che-
ren Sch$ler. Es w	re freilich falsch, aus diesen Erkenntnissen unmittelbar
auf die Notwendigkeit einer gr,ßeren Selektivit	t im Dbergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe I zu schließen. Wichtiger k,nnte es sein,
Modelle binnendifferenzierenden Unterrichts zu entwickeln, die dem fest-
gestellten Leistungsspektrum besser gerecht werden, und Durchl	ssigkeit
zu sichern.
– Die Befunde von TIMSS belegen, dass Staaten, die sich durch einen weni-
ger restriktiven Zugang zu vorakademischen Bildungsg	ngen auszeichnen,
kein Absinken des Leistungsniveaus zu verzeichnen haben. Das Wissen im
Bereich der mathematisch-naturwissenschaftlichen Grundbildung ist in den
L	ndern am h,chsten, in denen ein hoher Prozentsatz eines Geburtsjahr-
ganges bis zum letzten Jahr der Sekundarstufe II im Schulsystem verbleibt.
Auch die Bef$rchtung der Skeptiker, dass die zunehmende Zahl von Ju-
gendlichen einer Alterskohorte, die eine allgemeine Hochschulreife anstre-
ben, zu einer Beeintr	chtigung m,glicher Spitzenleistungen f$hrt, wird
durch die Untersuchungen nicht belegt. Es deuten sich im Gegenteil positi-
ve Auswirkungen einer verbreiterten Basis f$r die Erzielung von Spitzen-
leistungen an.
– TIMSS hat zudem gezeigt, dass deutsche Sch$lerinnen und Sch$ler insbe-
sondere Schwierigkeiten haben, den mathematischen Gehalt von alltags-
weltlichen Situationen zu erkennen und mit Hilfe mathematischer Modelle
aufzuschl$sseln sowie die einge$bten (formalen) Rechenoperationen anzu-
wenden, wenn es darauf ankommt. Das mathematische Wissen deutscher
Sch$lerinnen und Sch$ler ist offenbar tr	ges Wissen. Es gibt Grund zur An-
nahme, dass die besseren Erfolge etwa der Holl	nder ihren Grund in der
dort praktizierten didaktischen Konzeption der »Realistic Mathematics« ha-
ben. Aus vergleichenden Unterrichtsbeobachtungen kann man auch entneh-
men, dass der deutsche Mathematikunterricht in seinem fragend-entwi-
ckelnden Charakter den Sch$lerinnen und Sch$lern anders als der
japanische Mathematikunterricht wenig Spielraum f$r das Aufsp$ren eige-
ner L,sungswege und damit f$r mathematische Kreativit	t l	ßt.
Die Interpretation dieser Ergebnisse und die Ableitung von Schlussfolgerungen
und Maßnahmen mit dem Ziel einer Verbesserung der Situation ist keineswegs
einfach. Im Rahmen des notwendigen mehrebenenanalytischen Vorgehens ist
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jeweils genau zu fragen, welchen spezifischen Erkl	rungsbeitrag f$r Unter-
schiede Faktoren auf den verschiedenen Ebenen liefern, von denen oben die
Rede war. Weder ist die Interpretation eines unbefriedigenden Abschneidens
nach einem simplen Verfallsparadigma m,glich, noch kann sich die Reaktion
auf die in der Vergangenheit $bliche Vermehrung des »Input« (Vermehrung
der Zahl der Stunden, Senkung von Klassenfrequenzen usw.) beschr	nken.
TIMSS besagt zun	chst nicht, dass wir mehr und strengeren, sondern dass wir
einen anderen Mathematikunterricht brauchen, der sich nicht auf die syntakti-
sche Funktion der Mathematik beschr	nkt, sondern auch die semantische und
die pragmatische Funktion mathematischer Symbolverarbeitung zu ihrem
Recht kommen l	sst. Die bisher vorliegenden Untersuchungen deuten darauf
hin, dass die unterschiedliche Ressourcenausstattung und Stundentafelunter-
schiede (sofern es sich nicht um wirklich gravierende Spr$nge handelt) keinen
oder nur einen geringen Erkl	rungswert f$r Leistungsunterschiede haben. Es
kommt offenbar weniger darauf an, wieviele Stunden gegeben werden als viel-
mehr darauf, was in den Stunden geschieht. Erst dann – dann aber sehr wohl –
kann die Zeit ein Faktor sein. Bei alledem ist es gegenw	rtig allemal ratsam,
Schlussfolgerungen nur zur$ckhaltend zu formulieren. Wir stehen am Anfang
einer Entwicklung, die einen erheblichen Wissenszuwachs erwarten l	sst. Die
derzeit laufenden Untersuchungen werden aufgrund der sich entwickelnden
Untersuchungskonzepte und der verf$gbaren Mengen von Vergleichsdaten Zu-
sammenh	nge besser kl	ren k,nnen, als dies bisher der Fall war. Sie werden
aber auch an der einen oder anderen Stelle scheinbar gesicherte Schlussfolge-
rungen in Frage stellen und viele neue Fragen und Probleme aufwerfen.
Wie werden Untersuchungsergebnisse »umgesetzt«?
Zunehmende Informationen $ber Leistungsunterschiede und Wirkungsgrade
erzeugen Verunsicherung und Abwehr. Das Wissen $ber Leistungsergebnisse
und Leistungsvoraussetzungen von Schulen und Schulsystemen w	chst offen-
bar schneller als das Wissen dar$ber, was man mit diesem Wissen anfangen
kann und wie dieses in reale Verbesserungen der Situation auf den verschiede-
nen hier angesprochenen Ebenen »umzusetzen« ist (E. Terhart 2000c). Dies
ist kein Hinweis auf die strategische Unschl$ssigkeit des gew	hlten Vorgehens.
Das Schulsystem kann sich dem Denken in empirisch kontrollierten Wirkungs-
kategorien ebenso wenig entziehen wie andere Bereiche. Dies gilt f$r Schulen
und Bildungspolitik gleichermaßen. Deutlich ist aber auch, dass es einen hohen
Kl	rungsbedarf gibt, wie der Prozess zu denken ist, in dem aus Erkenntnissen
eine neue Wirklichkeit wird.
Insbesondere die groß angelegten nationalen und internationalen Ver-
gleichsuntersuchungen sollen, wie man zu sagen pflegt, »Steuerungswissen«
vermitteln. Damit ist freilich die Frage noch nicht beantwortet, wie man sich
eigentlich die »Steuerung« des Bildungswesens vorzustellen hat. Die Debatte
hier$ber wird in der Bildungsforschung, wie Klaus Klemm es j$ngst formuliert
hat, »erst neuerdings mehr als randst	ndig gef$hrt« (Klemm 2000). Die Meta-
pher »Steuerung« suggeriert ein eher mechanistisches Bild der Prozesse, um
die es hier geht, so als ob jemand sich an das Steuer des Vehikels »Bildungswe-
144 Teil III: Bildungspolitik und Lehrerbildung
sen« setzen und durch einfaches Drehen an einem Lenkrad oder durch Druck
auf das Gaspedal bestimmte Effekte erreichen k,nnte. Indessen sollte aus der
verwaltungs- und politikwissenschaftlichen Implementations- und Policyfor-
schung bekannt sein, dass die Steuerung eines komplexen sozialen Systems
nach dem einfachen Muster von Regelung und Ausf$hrung nicht funktioniert.
In der Organisationsliteratur wird deshalb auch gelegentlich davon gesprochen,
dass man komplexe soziale Systeme nicht »steuern«, sondern allenfalls »se-
geln« k,nne (J.G. March 1980). Dieses Bild macht deutlich, dass – wer ein Ziel
erreichen will – nur begrenzt Herr der Antriebskr	fte ist, dass er sehr genau
Wind und Wetter beachten und gelegentlich auch kreuzen muss. F$r das Bil-
dungswesen gilt zudem, dass wir es nicht nur mit einem einzelnen Schiff, son-
dern mit einer ganzen Flotte zu tun haben, die auch noch in unterschiedlichen
Gew	ssern operiert. Selbst wenn es einen t$chtigen Flottenchef gibt, m$ssen
die Kapit	ne und Mannschaften an Bord der einzelnen Schiffe ihre eigene Pro-
fessionalit	t einsetzen: Auch sie m$ssen die Seekarten studieren, die Informa-
tionen der Meteorologen abh,ren, Str,mungen berechnen und darauf ihre ei-
genen Entscheidungen gr$nden. Wenn wir dieses Bild benutzen, so ist
Adressat der Erkenntnisse aus Vergleichsuntersuchungen nicht allein die Bil-
dungsverwaltung. Weder erkennt sie unbedingt immer die Anl	sse f$r Unter-
suchungen, noch ist sie ohne weiteres kompetent, deren Fragestellungen selbst
sachkundig zu formulieren. Ebenso wenig ist sie allein Herr $ber die durch die
Untersuchungsergebnisse ausgel,sten Steuerungsimpulse. Sie ist auf die See-
karten und die Wettervorhersagen angewiesen, die ihr die Wissenschaft liefert,
sie muss R$cken- und Gegenwinde des ,ffentlichen Diskurses beachten und
sie muss darauf vertrauen, dass die Ergebnisse der Untersuchungen auf den
verschiedensten Ebenen auch unabh	ngig davon rezipiert werden, ob und in-
wieweit sie systematisch in f,rmliche Programme umgesetzt werden. Die Idee
des großen Plans, der sich um PISA, DESI und PIRLS gruppiert, kann hier so
wenig funktionieren wie in anderen gesellschaftlichen Bereichen. Ein solcher
Plan w	re notwendigerweise von nicht handhabbarer Komplexit	t und alsbald
durch nicht einkalkulierte Umst	nde $berholt.
Zu erinnern ist dabei an den bereits oben erw	hnten Sachverhalt, dass die
Studien zu Schulleistungen weder schon die »Rezepte« f$r Interventionen lie-
fern noch bereits alle Zusammenh	nge aufkl	ren, an die die »Rezeptentwick-
lung« anzuschließen h	tte. Allenfalls ansatzweise gekl	rt sind z.B. die Struktu-
ren und Entwicklungsverl	ufe des Wissenserwerbs, die Zusammenh	nge
zwischen fachlichem und $berfachlichem Lernen oder zwischen Emotion, Mo-
tivation und Interesse, die Voraussetzungen des Transfers von schulisch erwor-
benem Wissen in außerschulische Anwendungssituationen, die Wirkungen un-
terschiedlicher Unterrichtsformen aufeinander und ihre Interaktion mit
Sch$lermerkmalen (R. Pekrun 2000). Die Untersuchungsergebnisse m$ssen
deshalb Impulse geben, die zu Aktivit	ten an den verschiedensten Stellen f$h-
ren: Zu weiterf$hrenden und erg	nzenden Forschungen, zur Entwicklung neu-
er Unterrichtsmodelle und Lehrpl	ne, zu einem ver	nderten Handeln von
Schulen und Bildungsverwaltung, zur Qualifizierung der Evaluationsans	tze
auf den verschiedenen Ebenen, zur Ver	nderung der Aus- und Fortbildung von
Lehrkr	ften usw. Angesprochen sind damit viele Akteure. Bildungspolitik und
Bildungsverwaltung d$rfen in diesem Prozess freilich nicht nur ein Spielball
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der Elemente sein. Sie haben eine eigene Rolle zu spielen und daf$r zu sorgen,
dass die Entwicklungen, wo immer dies n,tig ist, angestoßen und vorangetrie-
ben werden, dass Folgerungen gezogen werden, wo dies nicht in ausreichender
Weise im Wege der professionellen Selbstorganisation geschieht und dass Fehl-
entwicklungen und falsche Akzentsetzungen stets auch korrigiert werden.
Aber sie m$ssen auch die Grenzen ihrer M,glichkeiten erkennen und das Ein-
gest	ndnis begrenzter Einflussm,glichkeiten auf Entwicklungen aushalten, de-
ren Anfang und Ende sie nicht genau $bersehen. Bildungspolitik und Bildungs-
verwaltung erhalten durch Untersuchungen wichtige Basisdaten f$r die
Bildungsplanung. Aber sie k,nnen das Geschehen innerhalb des Klassenzim-
mers oder auch die Reaktion des Wissenschaftssystems auf Untersuchungser-
gebnisse kaum unmittelbar beeinflussen. Es geht deshalb auch darum, Rezepti-
on zu f,rdern und Evolution zu erm,glichen, nicht aber im klassischen Schema
b$rokratischer Systeme nach dem Muster von Anordnung und Ausf$hrung zu
agieren. Werden die Beteiligten die notwendige Beharrlichkeit und den erfor-
derlichen langen Atem aufbringen? Oder werden wir am Ende doch nur das
Strohfeuer einer politischen Kampagne erleben, bei der es um symbolische
Akte geht: Eine Stunde im Fach X mehr in der Stundentafel hilft manchmal
und beruhigt immer!? Die Rolle, die Bildungsverwaltung und Bildungspolitik
zu spielen haben, ist nicht leicht, gerade wenn es sich, um das Bild noch einmal
aufzugreifen, nicht um »Steuern«, sondern um »Segeln« handelt.
Kl	rungsbedarf besteht auch hinsichtlich m,glicher Reaktionsweisen auf
der Ebene der einzelnen Schule. Auch darauf wurde bereits hingewiesen. Wel-
che Art der Darstellung von Ergebnissen ist notwendig und welche Hilfestel-
lung ben,tigen Schulen, um Ergebnisse »lesen« und aus ihnen Schlussfolgerun-
gen ziehen zu k,nnen, und wie nachhaltig wird die Wirkung derartiger Berichte
sein? Welche »Dbersetzungsarbeit« m$ssen die Fachdidaktiken in den einzel-
nen Disziplinen leisten und werden sie dazu bereit und in der Lage sein? Gibt
es Zusammenh	nge zwischen dem je spezifischen Stand der Diskussion $ber
Schulentwicklung und Schulprogramm einerseits und der F	higkeit, Schulr$ck-
meldungen zu lesen und aus ihnen Folgerungen zu ziehen, andererseits? Wer-
den alle Schulen f	hig sein, wirksame Vorgehensweisen zu w	hlen oder muss
man bef$rchten, dass zwar einige es k,nnen, andere aber nicht? Wird dies zu
zus	tzlichen Disparit	ten im Gesamtsystem f$hren und was m$sste geschehen,
um dies zu verhindern? Wie kann insbesondere eine Schule mit »erwartungs-
widrig schlechten« Ergebnissen kl	ren, was eine Schule, die unter gleichen
sozialen Umfeldbedingungen bessere Ergebnisse erreicht, anders macht? Sie
bed$rfte vermutlich externer Unterst$tzung und des R$ckgriffs auf Systemwis-
sen, das nicht notwendigerweise mit der jeweiligen Untersuchung selbst schon
geliefert wird. Wer k,nnte die notwendige Unterst$tzung geben? Sollten es un-
abh	ngige Experten sein oder kann und muss auch die Schulaufsicht eine Rolle
spielen? W	re sie dazu in der Lage bzw. wie k,nnte sie daf$r qualifiziert wer-
den? Lassen sich aus den Untersuchungsinstrumenten der großen Untersu-
chungen auch »Tools« entwickeln, mit deren Hilfe Schulen, die nicht Bestand-
teil der Untersuchungsstichproben sind, aber selbst gr,ßere Klarheit $ber ihre
Situation erhalten m,chten, Erkenntnisse gewinnen k,nnen?
Hier liegt ein Feld der Bildungsforschung, die sich der Kl	rung der Steue-
rungs- und Transferprobleme mehr als bisher annehmen muss. Es darf nicht
146 Teil III: Bildungspolitik und Lehrerbildung
bei der »randst	ndigen Diskussion« der Probleme bleiben, von der Klaus
Klemm gesprochen hat. Gesucht ist ein neuer Forschungstyp, der Analyse und
Intervention l	ngsschnittlich verkn$pft, der aber nicht einfach als angewandte
oder entwicklungsorientierte bzw. als Aktions- oder Transferforschung zu be-
zeichnen ist (E. Terhart 2000c). Denn es geht nicht allein darum, Konzepte
und Programme zu transferieren, sondern durch diesen Transfer bei den Betei-
ligten »Transformationen« auszul,sen und weiterzuf$hren sowie dabei insbe-
sondere auch die komplizierten Beziehungen zwischen der einzelnen Schule
als handelnder Einheit und zugleich als Subsystem eines $bergreifenden Zu-
sammenhanges in den Blick zu nehmen. Ein Anfang ist dadurch gemacht, dass
die Deutsche Forschungsgemeinschaft die Kl	rung zweckm	ßiger Formen der
Ergebnisr$ckmeldung und der Gelingensbedingungen von Rezeptionsprozes-
sen in ihr Schwerpunktprogramm zur Verbesserung der Qualit	t des mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts einbezogen hat.
Die Notwendigkeit, empirische Bildungsforschung in Deutschland zu ver-
st	rken, f$hrt naturgem	ß auch zu der Frage, ob die Voraussetzungen hierf$r
im deutschen Wissenschaftssystem ausreichend gegeben sind. Dies gilt f$r die
Lehr-Lernforschung aus psychologischer Perspektive ebenso wie f$r Unter-
richtsforschung, fachdidaktische Forschung oder vergleichende Evaluationsstu-
dien auf der Basis quantitativer sozialwissenschaftlicher Forschungsans	tze.
Die von Heinrich Roth 1962 propagierte »realistische Wende« hat sich offen-
bar gegen$ber der starken Tradition geisteswissenschaftlich-hermeneutisch
(und reformp	dagogisch) ausgerichteter Erziehungswissenschaften in Deutsch-
land noch nicht ausreichend durchsetzen k,nnen. Dies wird eine Ursache daf$r
sein, dass die hier genannten Studien bisher letztlich von einem verh	ltnis-
m	ßig kleinen Kreis von Wissenschaftlern getragen werden, die in unterschied-
licher Zusammensetzung die wissenschaftlichen Konsortien dieser Untersu-
chungen bilden. Um die Entwicklung voranzubringen, ist mithin auch eine
Nachwuchsf,rderung n,tig. Sie muss Wissenschaftler qualifizieren, die die
k$nftigen Untersuchungen tragen und vor allem auch in der Lehrerbildung
Qualifikationen vermitteln k,nnen, welche ihrerseits unerl	ssliche Vorausset-
zung f$r die Rezeption der Untersuchungsergebnisse ist. Damit soll eine geis-
teswissenschaftlich ausgerichtete P	dagogik nicht verdr	ngt, wohl aber durch
sozialwissenschaftlich orientierte Methoden erg	nzt werden. Beide zusammen
erst ergeben das vollst	ndige Bild.
Risiken und Nebenwirkungen
Zu sprechen w	re ferner von den Risiken und Nebenwirkungen eines Vorge-
hens, wie es hier skizziert wurde. Auch davon war schon in Andeutungen die
Rede: Von der hohen definitorischen Kraft der Untersuchungen, die zu einer
gef	hrlichen Verengung von Bildungszielen f$hren kann, von den Gefahren
eines »Teaching to the Test«, von der Behinderung von Innovationen durch das
Festhalten am testsicher Bew	hrten, von m,glichen Fehlreaktionen seitens
der Schulen und der Bildungsverwaltungen, von ungerechten Vorw$rfen gegen
Schulen, die wegen ung$nstiger Umfeldbedingungen Konkurrenznachteile ge-
gen$ber anderen haben. Dies alles will sorgf	ltig bedacht sein, wenn nicht aus
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dem Bem$hen um Qualit	ts- und Standardsicherung Unvernunft entspringen
soll. Gefeit gegen Fehlentwicklungen sind wir nicht. Die H	nde in den Schoß
zu legen, wo Handlungsbedarf besteht, kann dennoch nicht das Mittel der
Wahl sein.
Dass Leistungsvergleiche Unterschiede aufdecken werden, deren Ursache
insbesondere auch in den unterschiedlichen Lebensbedingungen von Kindern
und Jugendlichen und den unterschiedlichen sozialen Kontextbedingungen der
Organisation schulischen Lernens liegt, ist ebenfalls schon gesagt worden. Ziel
aller Bem$hungen muss es deshalb sein, eine erneute Anstrengung zum Aus-
gleich sozialer Unterschiede und Benachteiligungen zu unternehmen. Es ist zu
hoffen, dass wir auf diesem Wege dem bildungspolitisch fundamentalen Ziel
der Sicherung von Chancengleichheit einen großen Schritt n	herkommen.
Dennoch muss man realistisch sehen, dass die festgestellten Unterschiede je-
denfalls kurz- und mittelfristig nur in Grenzen auszugleichen sein werden.
Auch mit dieser Erkenntnis m$ssen wir leben. Dies ist vielleicht am schwersten
auszuhalten.
Zu sprechen w	re schließlich von der Form der Pr	sentation von Untersu-
chungsergebnissen und ihrer Rezeption durch Medien und Sffentlichkeit. Blie-
be es bei der oft $blichen Sensationsberichterstattung, bei der am Ende doch nur
das »Ranking« (international wie national) und nicht der differenzierte Befund
z	hlt, w	re wenig gewonnen. Triumphgeschrei der einen und Rechtfertigungs-
versuche der anderen Seite k,nnten das Interesse an der n,tigen Entwicklung
und die dazu erforderliche Kraftanstrengung blockieren, ehe sie sich richtig ent-
falten. Was besagte freilich die kleine Genugtuung im innerdeutschen Vergleich,
wenn sich herausstellen sollte, dass wir alle miteinander unsere Probleme weni-
ger gut gel,st haben als Holland, die Schweiz oder die skandinavischen L	nder?
Die differenzierte Berichterstattung anl	sslich der gerade jetzt erfolgten Vor-
stellung der detaillierten Ergebnisse von TIMSS durch das Max-Planck-Institut
f$r Bildungsforschung l	sst allerdings auch insoweit durchaus hoffen.
Vergleichsuntersuchungen und kein Ende?
Nat$rlich wird die derzeitige Welle von Vergleichsuntersuchungen mit hohem
Aufmerksamkeitswert in der Sffentlichkeit irgendwann durch eine andere
Welle abgel,st werden. Zu hoffen ist indessen, dass das, was jetzt als »empiri-
sche Wende« der Bildungspolitik in Gang gekommen zu sein scheint, auch
dann gewissermaßen im Untergrund weiterwirkt und die Standards k$nftigen
professionellen Handelns bestimmt. K	me es so, dann h	tte sich gelohnt, was
jetzt geschieht.
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